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Resumen
La evaluacion del aprendizaje a nivel universitario presenta caracteristicas generales
asociadas a un concepto de evaluacion tradicional, individualista, con énfasis en la me-
morizacion de contenidos, cuya principal funcion es la calificacion.
En la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, Chile, el panorama sefialado impul-
50 a realizar un diagndstico respecto de la forma como los docentes evaluaban el apren-
dizaje de sus estudiantes en distintas carreras profesionales, mediante la aplicacion de
cuestionarios a estudiantes y profesores, y el desarrollo de talleres pedagdgicos.
Entre las conclusiones mds importantes, se puede destacar que los docentes identifi-
caron con claridad aquellas caracteristicas técnicas de los procedimientos de evalua-
cién que los hacian vdlidos y confiables. Sobre los criterios de evaluacion, una de las
principales dificultades que tuvieron fue explicitar la calidad esperada en los trabajos
de sus estudiantes. Finalmente, hay que destacar el alto nivel de concordancia entre
ellos sobre dos procesos que consideraban muy importantes, pero que no implemen-
taban debido al desconocimiento de estrategias adecuadas: retroalimentacion y auto
y coevaluacion.

Palabras clave
Educacién superior, evaluacion del aprendizaje, competencias del docente, estrategias
educativas, Universidad Catdlica de Valparaiso-Chile (fuente: Tesauro de la Unesco).
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Diagnosing Learning Assessment Difficulties
at the University Level: A Specific Case in Chile

Abstract

The general features of learning assessment at the university level are associated with
a traditional concept of individualistic assessment focused on the memorization of
contents, primarily for the purpose of grading.

The situation at the Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso (Chile) prompted
a diagnosis of how teachers in different faculties assess student learning. This was
done with questionnaires for students and teachers alike, and through educational
workshops.

Among the most important conclusions, it was found that teachers were able to iden-
tify clearly the technical features of the procedures that make assessments valid and
reliable. In terms of evaluation criteria, one of the main difficulties they faced was
explaining the kind of quality they expected students to show in their work. There
was consensus on two processes teachers regard as highly important: feedback and
self-evaluation/co-assessment. However, those processes have not been implemented
owing to lack of knowledge about the appropriate strategies.

Key words
Higher education, learning assessment, teaching skills, educational strategies, Uni-
versidad Catélica de Valparaiso-Chile (Source: Unesco Thesaurus).

Diagnostico de dificuldades na avaliacdo da aprendizagem
na universidade: um caso especifico em Chile

Resumo
A avaliacdo da aprendizagem no nivel universitdrio mostra caracteristicas gerais as-
sociadas a um conceito de avaliacdo tradicional, individualista, com énfase em me-
morizacdo de contetidos, cuja principal funcdo é de qualificacdo.
Na Universidade Catolica de Valparaiso, no Chile, o quadro apontado levou a realizar
um diagndstico sobre como avaliavam os professores a aprendizagem dos alunos em
diferentes carreiras, aplicando questiondrios para alunos e professores, assim como
desenvolvendo oficinas pedagdgicas.
Entre as principais conclusoes, os professores identificaram claramente as caracteris-
ticas técnicas dos processos de avaliacdo que os faziam vdlidos e confidveis. Sobre os
critérios de avaliacdo, uma das principais dificuldades que enfrentaram foi explicitar
a qualidade esperada nos trabalhos de seus alunos. Finalmente, devemos salientar
seu elevado nivel de concorddncia em dois processos muito importantes para eles,
mesmo que ndo os implementavam devido a falta de estratégias adequadas: feedba-
ck, auto e co-avaliacdo.

Palavras-chave
Ensino superior, avaliacdo da aprendizagem, competéncia dos professores, estraté-
gias de ensino, Universidade Catdlica de Valparaiso-Chile (fonte: Tesouro da Unesco).
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Introduccion

La Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso (Chi-
le) es una institucion privada de educacién superior, que
cuenta con subsidio del Estado. En la actualidad tiene una
matricula de aproximadamente 12.500 estudiantes, que
cursan 63 carreras profesionales, y de cerca de 500 estu-
diantes que cursan otro tipo de programas, tales como
magister o doctorado. Sus académicos deben realizar do-
cencia, investigacion, extension y administracion, aunque
la docencia es la funcién que mas se les demanda.

No obstante su importancia, la docencia en nuestra
universidad ha sido tradicionalmente subvalorada en rela-
cion con la investigacion o extension académica, situacion
que se repite en diversas instituciones de educacion su-
perior en otros paises (Canales, 2003). Esta subvaloraciéon
se traduce, por ejemplo, en el hecho de que los docentes
son profesionales a los cuales no se les exige formacion pe-
dagogica previa alguna, como tampoco se les exige como
parte de su carrera académica, que se habiliten en mate-
rias de docencia universitaria.

Sin embargo, el ano 2005 por primera vez la univer-
sidad cuenta con un Plan de Desarrollo Estratégico, cuyo
primer lineamiento es “Formacion universitaria de cali-
dad, con sello valdrico distintivo, innovadora y pertinente”
y compromete institucionalmente ala universidad en una
nueva mirada hacia la formacion profesional y, por lo tan-
to, hacia la docencia (Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso, 2005).

De esta manera, se concibe ahora la docencia como
unaactividad profesional que implicanosolounaltogrado
de conocimiento de la disciplina que se ensena, sino tam-
bién de fundamentos y estrategias pedagogicas, de forma
que dicho saber disciplinar sea transformado en conoci-
miento ensenable. Por este motivo, cobra importancia que
el docente conozca, desarrolle y perfeccione competencias
del campo pedagdgico para generar las condiciones nece-
sarias para el aprendizaje de los estudiantes, potenciando
procesos que les permitan aprender a aprender (Pontificia
Universidad Catdlica de Valparaiso, 2008.)

A la Direccion de Desarrollo Curricular y Formativo,
dependiente de la Vicerrectoria de Asuntos Docentes y Es-
tudiantiles dela Universidad, le corresponde en parte velar
porlacalidad delos procesos formativos que se desarrollan
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en las carreras profesionales que imparte la uni-
versidad. En este espiritu apoya la gestion de las
carreras profesionales con una serie de acciones,
entre las cuales se cuenta el perfeccionamiento
pedagdgico de sus docentes.

Como una forma de proveer una base para
futuros perfeccionamientos en docencia universi-
taria, dicha direccién inici6, a fines del ano 2008,
un diagndstico acerca de las practicas en evalua-
cion del aprendizaje por parte de los profesores.

De acuerdo con Stake (2006), cualquier pro-
ceso que pretenda develar las fortalezas y debi-
lidades debe considerar la participacion activa
de los involucrados, en este caso los docentes, y
la comprension de su quehacer. Estos postulados
constituyeron los fundamentos para realizar el
diagnostico sobre las practicas evaluativas en la
universidad, que se presenta a continuacion.

Evaluacion del aprendizaje universitario

Concepto de evaluacion

La evaluacion del aprendizaje a nivel universi-
tario constituye un aspecto central de la formacion
profesional, dado que mediante este proceso los
docentes deben dar cuenta del desarrollo de de-
terminadas competencias en sus estudiantes. Esto
implica para las instituciones de educacién supe-
rior una gran responsabilidad para con la sociedad.

Se puede senalar también que constituye
un motivo de preocupacién para distintos actores,
como son los estudiantes, los mismos profesores
y autoridades, dados los efectos de las decisio-
nes que se toman a través de ella; por ejemplo, la
promocion, reprobacion e incluso pérdida de una
carrera o graduacion para un estudiante.

Como sefala Broadfoot (2002), 1a evaluacion
es el producto de la interaccion de las personas,
tiempoy espacio,enlazados en unacomplejared de
comprensiones, motivaciones, ansiedades, expec-
tativas, tradiciones y elecciones. Esta red conforma
un marco referencial desde el cual los docentes
universitarios orientan sus practicas de evaluacién.
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Algunos de los elementos que influyen en este mar-
co referencial son sus valores, sus experiencias como
estudiantes, sus percepciones respecto de la disciplina que
ensenan, el contexto de la institucién en la que trabajan,
sus ideas acerca de la ensenanza, aprendizaje y evaluacion,
entre otros. En la mayoria de los casos, un elemento que
falta es la formacion pedagogica.

Los elementos presentes en la constitucion del mar-
co referencial que orienta las practicas de evaluacion
podrian explicar algunas de las caracteristicas que tiene
la evaluacién universitaria. Barbera (2003) establece que la
evaluacion universitaria puede caracterizarse brevemente
como un conjunto de tareas puntuales sin conexion en-
tre ellas, que se presenta a los estudiantes en instancias
separadas de la ensenanza, constituyendo mas bien un
resumen delo ensenado; se trataria de situaciones descon-
textualizadas y estandarizadas que se aplican al finalizar
un periodo (Herrera-Torres y Lorenzo-Quiles, 2009), que
relevan el aprendizaje de contenidos y no de habilidades
(Gémez Roldan, 2005),y cuya finalidad es la calificacion.

Elinforme de la OCDE sobre el sistema de educacion
superior en Chile, en su apartado denominado “Calidad
de la docencia, cursos y aprendizaje”, también da cuenta de
procesos de ensenanza y evaluacion enmarcados en un
enfoque técnico y tradicionalista, con similares caracteris-
ticas alas mencionadas en el parrafo anterior. Se reconoce
que si bien se ha intentado mejorar la calidad de la for-
macion, tanto académicos como estudiantes comparten
las siguientes percepciones sobre la docencia: los méto-
dos pedagdgicos usados son generalmente muy tradiciona-
les,con énfasis enlamemorizacion de contenidos,se fomenta
el aprendizaje individual mas que colaborativo y se aplican
pruebas tradicionales. A esto hay que sumar la limitada par-
ticipacion que se otorga a los estudiantes en aspectos que
después los afectaran directamente en su formacién (OCDE,
20009). Esta ultima situacién también se encuentra presente
en instituciones de educacion superior de otros paises, tales
como México (Covarrubias y Tovar, 2005).

Tras estas caracteristicas se encuentra un concep-
to de evaluacién asociado fuertemente a la calificacion
y posterior certificacion, que desatiende los procesos de
ensenanza y aprendizaje e ignora el potencial que la eva-
luacion tiene para transformar ambos.
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La evaluacién en una conceptualizacion
actualizada se comprende como un juicio de va-
lor acerca del trabajo académico del estudiante,
el que debe expresar una comparacion entre su
desempenio y uno o mas criterios de excelencia,
de manera que pueda orientar tanto el trabajo
del estudiante como el del docente, evitando asi
que se convierta en una instancia aislada solo
realizada para otorgar calificaciones (Himmel,
2001). En esta conceptualizacién los criterios de
evaluacion son un aspecto esencial, pues consti-
tuyen las orientaciones o guias desde la cual los
profesores juzgaran la calidad de las tareas, proce-
sos o productos de sus estudiantes.

Criterios de evaluacion

La palabra criterio proviene del griego kri-
terion, que significa “medio para juzgar” (Sadler,
2005). Segun este autor, un criterio es,en términos
generales, una propiedad o caracteristica distin-
guible de alguna cosa, mediante la cual su calidad
puede ser juzgada o estimada, o por la cual una
decision o clasificacion puede ser hecha. Entonces
un criterio de evaluacion constituye la orientacion
o guia desde la cual los profesores juzgaran la ca-
lidad de las tareas, procesos o productos de sus
estudiantes.

En otras palabras, los criterios describen “qué
mirar” en los trabajos de los estudiantes (Arter y
Mcthige, 2001; Himmel, et al, 1999; Geoff,1999). De
esta manera, permiten orientar las explicaciones
y decisiones, pues el juicio que se emita sobre el
desemperio de los estudiantes se desprendera de
la comparacion entre este y los aspectos definidos
previamente como criterios.

Los criterios de evaluacion pueden ser de dis-
tinta naturaleza, obedecer a distintas 16gicas y, por lo
tanto, generarse de variadas maneras. La formamas
adecuada de establecerlos es con base en los apren-
dizajes que se espera que los estudiantes desarrollen
a partir del proceso de ensenanza, los que deben ser
comunicados con antelacién al desarrollo del pro-
ceso de evaluacién. En esta modalidad se pueden
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establecer criterios de acuerdo con cada tarea o situacion de
evaluacion particular o, en el otro extremo, generar criterios
amplios y generales.

En el primer caso, que suele ser el mas utilizado, los
criterios de evaluacion permanecen “anclados”auna tarea
o situacion de evaluacion en particular, quedando practi-
camente reducidos a indicadores de evaluacion mas que
a criterios, y corriendo el riesgo de que se establezcan una
serie de criterios que escapen al objetivo de aprendizaje.

En el sequndo caso, los criterios de evaluaciéon cons-
tituyen un ejercicio de abstraccion y representacion clara
de las grandes tareas en la disciplina y sus componentes
(Veslin & Veslin, 1992). Esta forma permite disefiar tareas
y situaciones de evaluacion diversas atendiendo a los mis-
mos criterios; por ejemplo, explicar fendmenos en forma
cientifica o escribir un ensayo persuasivo, bien fundamen-
tado y claro, son criterios mas generales que cualquier
particular explicacion o investigacion. De esta manera, los
criterios actian como un puente entre el gran objetivo de
aprendizaje y las idiosincrasias de una tarea en particular
(Wiggins, 1998), siendo claro para los estudiantes que lo
que se enfatiza son las habilidades mas que los conteni-
dos especificamente. Asi, dos caracteristicas importantes
de los criterios de evaluacion serian la capacidad de cubrir
lo esencial de los aprendizajes que se desean evaluar y su
grado de generalizacion.

Los actuales planteamientos sobre evaluacion uni-
versitaria sefialan que los estudiantes pueden participar
activamente en los procesos de evaluacion en la medida
en que comprendan los criterios y para ello los docentes
deben usar estrategias de comunicacion, tales como res-
puestas modelo e indicaciones claras sobre como tener
éxito en sus tareas (Angelo & Cross, 1993; Ramsden, 2007;
Collazos, Mendoza & Ochoa, 2007).

A este respecto, es importante mencionar que tanto
a nivel nacional como internacional es poca la literatura
referida a aspectos teoricos y metodologicos de la comu-
nicacion de criterios de evaluacion a estudiantes de nivel
superior. Un autor que ha trabajado este aspecto es Roy-
ce Sadler (1998, 2005, 2009), quien propone dos maneras
practicas de comunicar criterios. Por una parte, senala que
los estudiantes deben tener acceso a ejemplos concretos
de trabajos de buena y de mala calidad, para que de esta
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manera identifiquen qué elementos los hacen
de buena o mala calidad. Por otra, establece que
deben ser sometidos a procesos en que puedan
juzgar sus propios trabajos y los de sus compane-
ros. En ambas estrategias se encuentra presente
la idea de la experiencia guiada con los criterios
de evaluacion, es decir, el involucramiento pro-
longado en la actividad evaluativa compartida
con y bajo el tutelaje de una persona que es un
conocedor o experto, en este caso, el profesor. De
esta manera los estudiantes son gradualmente
expuestos al conjunto completo de criterios y a
las reglas para usarlos, y pueden asi construir un
cuerpo de conocimiento evaluativo y acceder a
grados progresivos de autonomia, lo que es vital
para futuros aprendizajes.

La capacidad de los profesores de comunicar
los criterios y especificamente los grados de calidad y
la siguiente comprension por parte de los estudian-
tes constituyen aspectos centrales de las buenas
practicas de evaluacion (Shepard, 2000). Este punto
es dificil para los profesores, pues en general lo que
suele orientar la seleccion, diserio y construccion
de sus procedimientos de evaluacién son los con-
tenidos, actividades o sencillamente aquello que
leshadado resultado antes y, por lo tanto,aunque es
imposible evaluar sin recurrir a criterios de evalua-
cion, estos, la mayoria de las veces, permanecen en
el conocimiento tacito de los profesores y no acos-
tumbran a expresarse en términos de criterios de
evaluacién con sus estudiantes.

Calidad técnica de los
procedimientos de evaluacion

Un procedimiento de evaluacion se refiere
a cualquier medio por el cual se recoge la evi-
dencia sobre el aprendizaje de los estudiantes, la
cual, una vez contrastada con los criterios y anali-
zada, permitira emitir un juicio con fundamentoy
tomar las mejores decisiones acerca del aprendi-
zaje y la ensefianza (Himmel, et al, 1999).

La tarea de disenar y aplicar un procedi-
miento de evaluacién y analizar la evidencia de
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aprendizaje que recoge es muy delicada, si se tienen en
cuenta los profundos y duraderos efectos de las decisio-
nes que se toman sobre los estudiantes a partir de este
proceso. Para que efectivamente un procedimiento de
evaluacion sirva de base solida tanto para mejorar los
procesos de ensenanza y aprendizaje, como para certifi-
car adecuadamente el aprendizaje, debe cumplir con las
caracteristicas de dar cuenta en forma valida y fidedig-
na de los conocimientos y habilidades que estan presentes
enlos aprendizajes que los profesores desean desarrollar en
forma progresiva en sus estudiantes. En otras palabras,
el procedimiento de evaluacién debe “alinearse” con
los aprendizajes consignados en los programas, expresa-
dos ya sea como objetivos o competencias.

Los conceptos asociados a estas caracteristicas son
conocidos en el ambito de 1a medicién con los nombres de
validez y confiabilidad. Para expresarlo en términos sen-
cillos, a nivel de aula, 1a validez debe comprenderse como
la capacidad de un procedimiento de evaluacion de dar
cuenta de los conocimientos, habilidades, destrezas y acti-
tudes que realmente se quieren evaluar,y la confiabilidad
como la caracteristica que indica en qué medida se puede
tener confianza en la precision de las informaciones que
recoge y que se utilizaran para emitir un juicio o tomar
una decision (Himmel, et al, 1999).

A este respecto es importante senalar que el tipo
de validez que se reconoce como mas importante es el
denominado “de constructo”, que alude a la coherencia
entre el constructo hipotético que se va a medir y las ta-
reas de evaluacion que se presentan a los estudiantes.
Otro tipo de validez es el “instruccional”, que se relaciona
con la coherencia entre lo enseniado y lo evaluado.

En esta ultima década ha cobrado fuerza un nue-
vo tipo de validez que se ha denominado “validez de
consecuencias”, que hace relacion con la intenciona-
lidad del proceso evaluativo. Esto quiere decir que si
deseamos usar la evaluacion con un sentido formativo,
debemos diseniar y aplicar procedimientos de evalua-
cion, y trabajar con la evidencia proveniente de ellos, de
manera coherente con dicho propoésito (Stobart, 2006).

Para que las caracteristicas mencionadas se encuen-
tren presentes, entonces es necesario cuidar una serie de
aspectos, tales como la cantidad de situaciones de evalua-
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cion que se pueden presentar al estudiante para
que, en efecto, evidencie su aprendizaje. Obvia-
mente unamuestra mayor de tareas o situaciones
arrojara una informacién mas confiable que si
se le presenta solo una o dos. Si se amplia esta
idea se puede pensar en la confiabilidad de un
proceso de evaluacion completo y no solo de
un procedimiento aislado, ya que una gama am-
plia de fuentes de informacion de evaluacion
puede servir mejor para tomar buenas decisiones
que lo arrojado por una sola prueba, por ejemplo.

La claridad de las instrucciones e indicacio-
nes dadas a los estudiantes también es un factor
importante, pues ante indicaciones poco claras es
muy probable que no expliciten el conocimiento
que el profesor desea, no porque no sepan, sino
porque no entienden la tarea; por tanto, jqué
grado de confianza se puede tener en una infor-
macién obtenida de esta manera? Ademas, por la
misma razon, los estudiantes pueden establecer
una relaciéon con el conocimiento que difiere de la
que demanda el profesor.

Por ultimo, para cumplir con estas condicio-
nes es absolutamente necesario que el profesor
tenga pleno dominio de su disciplina, ya que es
la Unica forma de determinar cuales conceptosy
procesos son mas o menos importantes para que
reflejen adecuadamente la extension y profundi-
dad de la disciplina en su ensenanza y evaluacion
(Taylor & Bobbit, 1996).

Impacto de la evaluacion en el aprendizaje
de los estudiantes universitarios

El qué y cémo los docentes evaliian comuni-
caalosestudiantes universitarios qué habilidades,
actitudes y contenidos disciplinarios y profesiona-
les es necesario relevar y cudles no. A este respecto,
Biggs (2007) sefiala que lo que aprendan y como
aprendan los estudiantes dependera en gran parte
de como ellos piensen que seran evaluados. Elton
y Johnston (2002) incluso sefialan que si se desea
cambiar el aprendizaje de los estudiantes universi-
tarios, hay que cambiar la forma de evaluarlos.
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Puesto que la evidencia proveniente de investigacio-
nes internacionales sugiere que los estudiantes piensan
que la evaluacion siempre define el camino por seguir
en su formacion profesional y no el perfil de egreso o cu-
rriculum declarado (Biggs, 2007; Brown & Glasner, 2007;
Ramsden, 2007; Entwistle, 2000), un sistema universitario
cuyos procesos de evaluacion noreflejan los aprendizajes o
competencias que deben desarrollar sus estudiantes, esta
promoviendo una formacion profesional poco adecuada.

La forma en que la evaluacion influye en los enfo-
ques de aprendizaje, entendidos como intenciones que
orientan y condicionan la actuacion del estudiante du-
rante el proceso de aprendizaje (Ramsden, 2007), ha sido
estudiada internacionalmente. En términos generales, las
investigaciones concluyen que métodos de evaluacion tra-
dicionales, memoristicos y descontextualizados inducen
un enfoque superficial del aprendizaje; en cambio, méto-
dos de evaluacion alternativos y con mayores exigencias
cognitivas inducen un enfoque profundo del aprendizaje
(Gulikers, et al., 2006; Barrow, 2006; Struyven, et al,, 2005;
Thompson & Falchikov,1998).

Por ejemplo, pruebas de opcién multiple con énfasis
en respuestas de memorizacion impulsan a los estudiantes
hacia un enfoque superficial, pues las perciben como de baja
exigencia cognitiva, mientras que un ensayo de final abier-
to tiende a fomentar un enfoque profundo, pues perciben
que les exige procesos cognitivos de mas alto nivel (Scouller,
1998). Y aunque una vez que se ha promovido un enfoque
superficial es dificil inducir un enfoque profundo, el cambio
de las pruebas de opcién multiple por las de tipo ensayo ha
cambiado la tendencia general de los estudiantes desde un
enfoque a otro (Struyven, Dochy & Janssens, 2005).

Teniendo estos elementos presentes, conceptualiza-
cion dela evaluacion, calidad de los procesos de evaluacién
e impacto enlos estudiantes, se procedio a realizar un ana-
lisis del actual estado de 1a evaluacion del aprendizaje en
la formacion de pregrado en la Pontificia Universidad Ca-
tolica de Valparaiso.

Metodologia

El trabajo de diagnostico se disend pensando en
otorgar la mayor participacion posible a los docentes de
la universidad, por lo cual en noviembre del 2008 se en-
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vié una convocatoria abierta a quienes quisieran
asistir. Se tenia también la intencién de que esta
participacion produjera aprendizajes en el area
de 1a evaluacion, de manera que los docentes pu-
dieran implementar algunas innovaciones en el
corto plazo, por ejemplo, introduciendo cambios
en el siguiente semestre. De esta manera se plani-
ficaron tres talleres, cada uno con dos horarios de
libre eleccion.

Los propésitos generales de este diagnostico,
en funcién de los docentes, fueron detectar forta-
lezas y debilidades en el area de la evaluacion del
aprendizaje y establecer las bases para un futuro
perfeccionamiento en dicha area.

Se cred para estos talleres un cuestionario
sobre necesidades en evaluacion del aprendizaje,
en el que los docentes debian pronunciarse in-
dividualmente ante un listado respecto de, por
una parte, aquellas actividades que considera-
ban mas o menos importantes en sus practicas
evaluativas y, por otro, la frecuencia con la que
desarrollaban dichas actividades. Para ello conta-
banconunaescalagraduadadelial4,enlaqueel
1 representaba la menor importancia o frecuen-
cia en la practica, y el 4, la mayor importancia o
frecuencia. La discrepancia entre importancia
asignada y frecuencia en las practicas, es decir,su
cercania o lejania, arrojaria los focos de interés
para un futuro perfeccionamiento en el area.

Por otra parte, se contaba con los resulta-
dos del Cuestionario de Opinién Estudiantil del
ano 2008, instrumento que es parte del Sistema
de Evaluacion del Desempeno Docente de la uni-
versidad. Dicho cuestionario esta estructurado en
cinco dimensiones: compromiso (del estudiante)
con la asignatura; ensenanza para el aprendizaje;
evaluacion para el aprendizaje; ambiente para el
aprendizajey responsabilidad formal. Las respues-
tas de los estudiantes van de 1a 4, de las cuales, la
opcion 1 representa la percepcién mas deficiente,
ylag,lamejor.

El primer taller tuvo como objetivos “anali-
zar colectivamente instrumentos de evaluacion
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de los profesores participantes desde la perspectiva de su
calidad técnica”y “comprender las caracteristicas técnicas
mas importantes de los procedimientos de evaluacion”.
Para esto se solicité previamente a los docentes que trajeran
una copia de algun procedimiento de evaluacion escrito,
como por ejemplo una prueba, que hubieran aplicado du-
rante el ano, junto al programa del curso correspondiente.

La segunda parte de este primer taller tuvo como ob-
jetivos “discutir las necesidades de perfeccionamiento de
los/las profesores/as en cuanto a evaluacion del aprendiza-
je a nivel universitario”y “contrastar estas necesidades con
lo arrojado por la aplicacion del Cuestionario de Opinion
Estudiantil en 1a Dimension Evaluacion para el aprendizaje”.

El sequndo taller tuvo como objetivos “comprender
la importancia de los criterios de evaluacion”y “compren-
derlarelacion entre objetivos de aprendizajey situaciones de
evaluacion”.Paraelloseles pidié realizar un trabajomanual
siguiendo un numero de instrucciones muy especificas. El
objetivo de la sequnda etapa fue “generar criterios de eva-
luacion coherentes con los objetivos de aprendizaje de la
asignatura”.

Para el tercer taller se retomo el objetivo “generar
criterios de evaluacion en coherencia con los objetivos de
aprendizaje consignados en el programa” y se agrego el
objetivo “disenar una situacion de evaluacion, con su res-
pectivo procedimiento de evaluacion, en coherencia con
los criterios generados anteriormente”.

En cada taller se comentaronlos resultados de la apli-
cacion del Cuestionario de Opinion Estudiantil durante el
2008 en aspectos referidos a la evaluacion del aprendizaje,
como una forma de ir contrastando la opinién de los estu-
diantes y las practicas de sus docentes en esta area.

Aunque muchas delas actividades propuestas fueron
individuales, se solicité a los participantes que discutie-
ran grupalmente una guia de trabajo con una serie de
preguntas sobre las dificultades o facilidades que iban
encontrando para desarrollar lo solicitado, se les pidi6 que
lo escribieran y finalmente se solicité su exposicion al res-
to de los grupos. Con la autorizacion de los participantes,
se grabaron sus intervenciones y posteriormente fueron
transcritas.

Participaron en este diagnodstico 35 profesores, de
las areas de Agronomia, Comercio, Filosofia, Historia, Ma-

226

tematicas, Pedagogia, Periodismo, Psicologia,
Quimica, Religion, Ingenieria en Alimentos, Inge-
nieria Bioquimica, Ingenieria Industrial, Ingenieria
Informatica, Ingenieria Eléctrica e Ingenieria en
Transporte.

Analisis

El analisis individual y conjunto, provenien-
te del Cuestionario sobre Necesidades en Evalua-
cién del Aprendizaje, Cuestionario de Opinidn
Estudiantil y trabajo con docentes en los talleres,
se desarrollo siguiendo un enfoque cualitati-
vo, dadas las caracteristicas de la informacion
disponible.Se organizé dichainformacion tantopor
contenidos como en funcion de los objetivos
iniciales del diagnostico; luego se traté de identi-
ficar frecuencias, omisiones y declaraciones que se
constituyeran en categorias relevantes (LeCompte,
2000). Aqui hay que mencionar que las categorias
surgieron principalmente de las tematicas pro-
puestas para los talleres, pero también de algunas
recurrencias emergentes en el trabajo con los do-
centes participantes.

A continuacién se presenta el analisis
conjunto proveniente de las tres fuentes men-
cionadas: Cuestionario sobre Necesidades en
Evaluacion del Aprendizaje, Cuestionario de Opi-
nion Estudiantil y trabajo con docentes en los
talleres. Se analizan dos grandes categorias: cali-
dad técnica de los procedimientos de evaluaciony
criterios de evaluacion, las que a su vez se dividen
en cuatroy tres subcategorias respectivamente.

Calidad técnica de los
procedimientos de evaluacion

Coherencia entre aprendizajes por evaluar
y aprendizajes por desarrollar presentes
en el programa de la asignatura

Un programa de asignatura consiste en
una descripcion de la estructura del curso con-
siderando tiempos, actividades del docente y de
los estudiantes, situaciones de evaluacion, bi-
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bliografia, entre otros. En particular, los aprendizajes alli
expresados, ya sea como objetivos o competencias, indi-
can lo que se espera que los estudiantes aprendan como
resultado de la ensefianza y, por lo tanto, bien formulados
orientan tanto al docente como al estudiante, pues hacen
clarala meta ala que se quiere llegar.

En el primer taller se realizé una actividad sencilla,
en la que los docentes participantes debieron analizar los
aprendizajes consignados en sus programas de asignatu-
ras a partir de una serie de preguntas. Las conclusiones a
esta actividad se pueden sintetizar como sigue: en algunos
casos los programas simplemente no contemplaban los
aprendizajes que se debian desarrollar en los estudiantes.
En otros, suredaccion hacia dificil que pudieran orientar la
ensenanza,aprendizajey evaluacion,ya sea porque senala-
ban lo que el docente realizaria (por ejemplo, “Introducir al
estudiante al método cientificoy el disefio experimental”),
porque los verbos utilizados eran ambiguos o demasiado
amplios (por ejemplo, “Valorar la vida de Jesus”), o porque
eranmas bien actividades que debianrealizarlos estudian-
tes y no aprendizajes (por ejemplo, “Escribir un informe”).

Unavez establecidalanecesidad de cambiarlaredac-
cion de los aprendizajes en sus programas de asignatura,
los docentes iniciaron el trabajo de analisis de sus pruebas
escritas. Enla primera parte, el proposito era identificar los
aprendizajes que se estaban evaluando con dichos instru-
mentosy establecer su coherencia con lo establecido enlos
programas, situacion que podria dar cuenta en parte de la
validez de dichos instrumentos.

Para la prueba correspondiente al area de ciencias
no se presentaron mayores dificultades, pues los docen-
tes consideraron que los aprendizajes estaban presentes
de manera clara y sin ambigliedades, como por ejemplo,
“Relacionar conceptos”, “Plantear hipdtesis” y “Plantear
objetivos generales y especificos para el estudio de 1a hipo-
tesis propuesta”.

En el area de Ingenieria, los docentes identificaron
aprendizajes mas bien procedimentales, sin entrar al conte-
nido especifico de la prueba presentada, como, por ejemplo,
“Interpretacion de informacion”, “Traduccion al lenguaje
matematico”y “Capacidad de resolver ecuaciones”.

Quizas la prueba que mas dificultades presentd para
identificar los aprendizajes fue 1a del ambito de Religion, por-
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quelamayoriadelosdocentesnoerandelarea, porla
gran cantidad de aprendizajes que aparentemente
se queria evaluar y por la naturaleza de los apren-
dizajes en dicha area. Ejemplos de aprendizajes
identificados en el nivel cognitivo fueron: “Conocer
el actuar de Jesus en una situacion de angustia”;
“Conocer los hechos y dichos fundamentales de la
vida de Jesus”; “Vincular las ciencias religiosas con
otras ciencias y hechos dela vida diaria”y “Uso o ma-
nejo de la Biblia”. Otros aprendizajes identificados
mas bien a nivel actitudinal fueron: “Ver la dimen-
sion humana y divina de Jesus”; “Valorar la vida de
Jesus como hombre y Dios verdadero”y “Establecer
contacto personal con Jesus”.

Ademas de los aprendizajes mencionados,
los docentes identificaron algunos mas bien pro-
cedimentales, que debieran estar ya desarrollados
en el estudiante, como requisito previo para pre-
sentarse a una prueba escrita de esta naturaleza.
Un claro ejemplo de ello es “Comprension de lec-
tura”, identificado como aprendizaje para evaluar
por dos grupos. Aqui es importante destacar que
se debe distinguir entre aquellos aprendizajes
que se desea evaluar con cualquier procedimiento
y aquellos que el estudiante debe necesariamente
poner en juego para desempenarse en forma ade-
cuada,como es comprender lo que lee.

Los profesores identificaron en todas las
pruebas aprendizajes tanto memoristicos como
de orden superior, pero con una clara mayoria de
estos ultimos. Los verbos utilizados para iniciar
la descripcion de estos aprendizajes fueron: cla-
sificar, sintetizar, interpretar, relacionar, describir,
comparar, concluir, analizar, reproducir.

Lavariedad de aprendizajes identificados por
los docentes en una misma prueba mueve a una
reflexion: jestan refiriéndose todos a lo mismo,
por ejemplo, con el aprendizaje “analizar”? Con
las actividades posteriores quedd establecido que
habia una variedad de interpretaciones al men-
cionar aprendizajes para desarrollar o evaluar, con
lo que se hacia necesario en el futuro seleccionar o
construir una clasificacion de aprendizajes.
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Los docentes participantes indicaron que idealmen-
te debiera evaluarse la capacidad de aplicar lo aprendido
a “la practica” o a “situaciones practicas”. Para que la tarea
sea de aplicacion debe estar diseniada de tal manera que el
estudiante use sus conocimientos en una situacion que es
nueva para €l.Puesto que nohubo profundizacion respecto
del término “a la practica”, suponemos que los profesores
se refieren a situaciones cotidianas o relacionadas con
el futuro ambito laboral de los estudiantes. Este ultimo
aspecto se relaciona con la denominada “Evaluacion au-
téntica”, cuya principal caracteristica es que examina el
desemperio de los estudiantes en forma directa y por lo
tanto posibilita realizar inferencias validas acerca de cémo
se podrian desenvolver los estudiantes en el mundo adul-
to o profesional (Wiggins,1990).

Una vez identificados estos aprendizajes, los docen-
tes participantes debian establecer sugrado de coherencia
con los aprendizajes consignados en los programas, pero
tuvieron algunas dificultades debido a que, como se se-
nalg, los aprendizajes en los programas eran demasiado
amplios, otros muy ambiguos, y en otros casos sencilla-
mente no estaban presentes.

Sin embargo, cuando los aprendizajes estaban bien
definidos en los programas de asignaturas y en las prue-
bas, los participantes no tuvieron problemas en establecer
su grado de correspondencia.

La coherencia entre los aprendizajes que se evalian
con los procedimientos de evaluacion y los aprendizajes con-
signados enlos programas de asignaturas fue elaspectomas
mencionado por los participantes como una caracteristica
indispensable en un procedimiento de evaluacién, aunque
con matices. En algunos casos se mencion6 que cualquier
procedimiento de evaluacion debia ser construido basados
en objetivos de aprendizaje. Otros docentes complementa-
ron esta idea senalando que estos objetivos debian ser los
desarrollados por los estudiantes en el contexto del curso dic-
tado,lo cual es una consideracién importante, pues no todos
los aprendizajes planteados al inicio del curso se logran de-
sarrollar por diversas razones. Quizas ese es el sentido de las
siguientes respuestas: “Por lomenos parte de ella (la prueba)
debe corresponder a objetivos/resultados o aprendizajes es-
perados”y “Debe haber correspondencia con los contenidos
consensuados previamente con los alumnos”.
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Senalaron también que para que esto pueda
realizarse de manera adecuada, es necesario que
los objetivos de aprendizaje estén claramente es-
tablecidos en los programas de asignatura y que
sus implicancias sean comprendidas por los/as
estudiantes.

Dado que las pruebas presentadas no de-
claraban los aprendizajes que se debian evaluar
y dadas las caracteristicas de los programas de
asignaturas, no se pueden obtener muchas con-
clusiones respecto a este punto, pero si se puede
afirmar que los docentes participantes son cons-
cientes de la importancia de este tipo de validez.

Sobre la validez instruccional, hay que des-
tacar que la segunda pregunta del Cuestionario
de Opinion Estudiantil, que es: “;Los procedimien-
tos de evaluacion utilizados por el/la docente son
coherentes con los contenidos tratados y las acti-
vidades desarrolladas durante el curso?”, obtuvo
el promedio mas alto en la dimension, que fue
de 3,4, y comentarios tales como “Es totalmente
coherente enlamanera de desarrollar los conteni-
dos, evaluarlos y explicar cémo fueron evaluados”.
Sin embargo, algunos docentes no cumplirian con
esta condicién, en especial en lo referente al nivel
de exigencia cognitiva de sus pruebas.

Respecto de aspectos formales de las pruebas

Como se senalo, 1a calidad de las indicaciones
e instrucciones puede afectar la validez y confiabi-
lidad de cualquier procedimiento de evaluacién.En
el caso de las pruebas analizadas, se observo clari-
dad enlaredaccion delas preguntas, peronoasien
las instrucciones de tipo formal referidas al tiempo
en que se debian desarrollar, formas de responder,
materiales posibles de utilizar, entre otros.

Por ejemplo, en un caso se considerd que el
espacio disponible para presentar la prueba era
excesivamente reducido, pues se limitaba a me-
dia pagina, que era ocupada por las preguntas y
sin dejar campo para las respuestas de los estu-
diantes. Esta situacion, sumada a la ausencia de
instrucciones, puede inducir a los estudiantes a
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diversas interpretaciones respecto de la estructura de sus
respuestas.Por ejemplo, podrian responder enla extension
que les parezca. Tal como sefald un profesor: “Alguien pue-
de responder en una linea y otro en media pagina. ;Cual
es el nivel de extension apropiado al objetivo del curso?”.

Los docentes participantes senalaron que la for-
malidad de un procedimiento de evaluacién era una
caracteristica importante, ya que podria influir en la
calidad de las respuestas de los estudiantes, y que esta
formalidad debiera estar dada por una estructura que
facilitara su comprensién y que ademas los orientara.
Para ello debiera incluir, en orden, un titulo, el nombre
de la signatura, la identificacion de 1a unidad académi-
ca, el nombre del estudiante; luego, las instrucciones
respecto del tiempo disponible para contestar, materia-
les que se pueden usar y puntaje o ponderacion de las
distintas tareas y un enunciado explicativo de lo que la
prueba pretende medir.

Por otra parte, la buena redaccién de las preguntas
o tareas, letra clara, interlineado adecuado y espacios para
respuestas, si corresponde; también fueron considerados
aspectos importantes para tener en cuenta.

Senalaron,ademas, que para que esto pueda cumplirse
serianecesario tener un disefio previo del instrumento, tratar
de responderlo y de esta manera mejorarlo antes de su apli-
cacion definitiva; por ejemplo, adecuandola al tiempo real de
los estudiantes, opinion con la que coincide Ramsden (2007),
quien plantea que un docente no debiera aplicar una prueba
cuyas preguntas no pudiera responder él mismo. Los profe-
sores especificaron que idealmente el instrumento debiera
ser validado por un colega o un ayudante.

No obstante las observaciones que estos docentes
realizaron a sus propias pruebas, ante la pregunta del
Cuestionario de Opinidn Estudiantil: “;Las instrucciones
e indicaciones para desarrollar los procedimientos de
evaluacion aplicados por el/la docente son claras y preci-
sas?”, los estudiantes otorgaron un promedio general de
3,3 y buenos comentarios. Los estudiantes que opinaron
que las instrucciones no se otorgan o que no son claras,
constituyen solo el 12% de los encuestados. Al respecto
se encontraron comentarios como los siguientes: “Las
pruebas que se realizan son poco claras, a menudo no se
entiende lo que se prequnta”.
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Sobre la asignacion de puntajes o ponderaciones
de las preguntas, tareas o actividades
presentadas a los estudiantes

Este aspecto solo pudo ser establecido al
consultar con los profesores que habian con-
feccionado las pruebas, ya que ninguna de ellas
especificaba puntajes. Todos sefialaron que cada
pregunta valia lo mismo.

Este hecho fue considerado poco adecua-
do por los participantes del taller, ya que cada
pregunta en cada prueba, como se habia anali-
zado anteriormente, respondia a distintos niveles
de exigencia, apuntaba a distintos objetivos
del programa y, por lo tanto, esta diversidad de-
biera verse reflejada en los puntajes. Por esta
razén, un profesor senalé: “La ponderacién es
subjetiva”.

Sitodas las preguntas tienen igual ponde-
racion, el mensaje para los estudiantes es que
todo es igualmente relevante como aprendi-
zaje. Ademas, si hay un objetivo de aprendizaje
mas importante que otro en el programa de la
asignatura, esto debiera reflejarse enlaformade
ponderar. Una situacion como esta afecta la in-
terpretacion de las calificaciones, pues estas no
podran ser comparables. Por ejemplo,el 4,0 de un
estudiante no reflejara el mismo nivel de apren-
dizaje que el 4,0 de otro. Sadler (2009) sefiala que
la comparabilidad en los grados o calificaciones
es muy relevante en los actuales contextos socia-
les, pues es un aspecto que se relaciona con la
justiciaylaequidad, conla posibilidad de realizar
predicciones validas y, a futuro, con la igualdad
de oportunidades laborales.

En esta etapa los participantes expresaron
que los procedimientos de evaluaciéon debian
ser objetivos, en el sentido de ser equitativos
o de no contener sesgos para los estudiantes,
asegurando de esta manera un trato justo para
todos. Ademas, que debian estar contextualiza-
dos, por una parte, a las caracteristicas propias
de cada carrera y, por otra, al nivel de la carrera
que se encuentran cursando los estudiantes.
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Otros aspectos

Aunque la pregunta estaba acotada a los procedi-
mientos de evaluacion, algunos docentes aportaron otros
elementos, que se relacionan con la situacion de evalua-
cion. Uno de ellos es 1a adecuada comprension por parte
del alumnado acerca de como sera evaluado, antes de que
esto ocurra. Se incluyen aqui aspectos tales como el cono-
cimiento del formato de evaluaciéon, materiales que se van
aemplear,modalidad de 1a evaluacion y plazos,entre otros.

Finalmente, se destaca el hecho de que los docen-
tes consideran necesario que sus estudiantes conozcan
las pautas de correccion, pues “Asi el alumno se retroa-
limenta conociendo sus errores, y se alcanza mayor
transparencia de la nota obtenida”. Este elemento es im-
portante, pues alude directamente a la evaluaciéon como
instrumento para ayudar a mejorar.

A este respecto se puede mencionar que en el
Cuestionario de Opinion Estudiantil, ante la pregunta:
“iEl analisis y los comentarios de los resultados de las
evaluaciones me ayudan a ver mis errores y asi mejorar
mis aprendizajes?”, obtuvo un promedio de 3,0, siendo
el mas bajo en la dimension de evaluacion, y la mayor
desviacion estandar (0,57). Los mejores puntajes iban
acompanados por comentarios tales como “Cuando nos
entrega los resultados, nos hace ver los errores para asi
mejorar nuestro aprendizaje”y “Siempre aclara cada error
que tenemos en una evaluacion”. No obstante, al observar
las distribuciones de frecuencias, se encontr6 que un 23%
de los encuestados opinaron que estos comentarios no se
realizaban o, si se realizaban, no les ayudaban a mejorar.
Dado que una de las caracteristicas de la buena retroa-
limentacion es su pertinencia en el tiempo, quizas una
explicacion a la situacion descrita se encuentre en las res-
puestas a una pregunta correspondiente a otra dimension
y se relaciona con el tiempo que demoran los docentes en
entregar los resultados de las evaluaciones. Este comenta-
rio refleja lo senalado: “La entrega de los resultados de las
pruebas son muy tardias, llegando a ser una hora antes de
la siguiente prueba”.

Esta situacion fue reconocida por los profesores
participantes, pues en el Cuestionario sobre necesidades
en evaluacion del aprendizaje consignaron que la retroa-
limentacion era un aspecto muy relevante pero poco
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practicado por ellos,debido al desconocimiento de
estrategias adecuadas para este fin.

Criterios de evaluacién

Como se ha senalado, una de las primeras
actividades de los talleres fue el analisis de prue-
bas propias para concluir respecto de cudles
debian ser las caracteristicas de un buen proce-
dimiento de evaluacion. En esta etapa, aun sin
que el equipo docente hubiera tratado el tema,
los docentes participantes mencionaron que los
criterios de evaluacion debian ser coherentes
con los objetivos de 1a evaluacion, estar consig-
nados en una pauta de evaluacion y ademas ser
claros para todos, es decir, profesor y estudiantes.

Sin embargo, a pesar de esta claridad, pues-
to que el conjunto de criterios de evaluacion debe
desprenderse, principalmente, de los aprendizajes
que deben desarrollar los estudiantes y estar con-
signados en el programa de asignatura, una de
las posibles dificultades que podrian tener estos
profesores para generar y expresar sus criterios lo
constituye la ausencia o ambiguedad en la redac-
cién delos aprendizajes en sus programas, situacion
que fue establecida en la primera parte del taller.

Una caracteristica importante que no fue
mencionada por los participantes es el conoci-
mientoporpartedelosestudiantes delos criterios
previamente a ser sometidos a cualquier situa-
cion de evaluacion. No obstante esta omision, en
términos globales los profesores de la universi-
dad parecieran cumplir con esta caracteristica, ya
que en la primera pregunta de la dimension de
evaluacién en el Cuestionario de Opinion Estu-
diantil: “4El/la docente comunica claramente los
criterios de evaluacion y calificacion con los que
seremos evaluados?”, se obtiene un promedio de
3,2 y algunos comentarios favorables tales como
“Para las evaluaciones, el docente nos entrega
una pauta que debemos seguir, tiempo para
hacer las preguntas en relaciéon con esta y nos
ayuda a mejorar; en cada clase dedica un tiempo
especial para ver nuestros avances”. A pesar de
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este buen promedio, algunos estudiantes seleccionaron
las opciones 1y 2, 1o que indica que perciben que sus do-
centes no comunican los criterios o que lo hacen con poca
claridad. Esto los llevaria a tener dificultades para com-
prender los requerimientos de una situacion o tarea de
evaluacion. Comentarios que dan cuenta de la situacion:
“No sabemos cémo seremos evaluados” y “Los criterios
que ocupa el profesor para la correccion no son conocidos y
genera una cierta desconfianza al saber la nota”.

A continuacion se presentan las categorias formula-
das para concluir sobre los criterios de evaluacion.

Identificacion de criterios de evaluacion

El tema general de los criterios fue abordado prin-
cipalmente en los talleres 2 y 3, iniciandose la discusion a
partir de un trabajo practico que los participantes desa-
rrollaron en grupos. El trabajo consistio basicamente en la
construccion de un aparato, para lo cual siguieron instruc-
ciones de una hoja entregada, que ademas contenia una
foto del aparato. Al finalizar debian sefialar por escrito las
razones por las cuales daban por terminado el trabajo. La
idea central aqui es que sus razones constituyeron final-
mente sus criterios de evaluacion.

Las razones que los participantes expusieron ante
esta pregunta pueden sintetizarse como sigue: Porque
se cumple con el objetivo requerido. Todos 1os grupos, sin
excepcion, identificaron como objetivo principal de la acti-
vidad la construccion del aparato tal como se mostraba en
la foto, utilizando los materiales entregados. Las razones
que expusieron fueron, por ejemplo: “Se mueve de acuer-
do con la figura”, “Es idéntico al modelo entregado”, “La
construccion realiza los movimientos indicados y cumple
con la utilizacion de los materiales”.

Esto ocurrié porque, aunque no se declaraba como
objetivo, las instrucciones, la foto, los materiales entrega-
dos,la ausencia de instrucciones orales por parte del equipo
docente y la falta de consultas por parte de los participan-
tes, indujeron a pensar de esa manera. Por lo tanto, una vez
identificado este objetivo, 1a tarea de cada grupo fue cum-
plirloy a partir de alli generaron sus criterios de evaluacion.
Este razonamiento lo habian expresado anteriormente los
docentes al describir las caracteristicas de un buen procedi-
miento de evaluacion.
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Una vez que los participantes expusieron
en grupo sus razones, el equipo docente comu-
nicoé en forma escrita sus criterios para evaluar
los trabajos, que estaban relacionados con aspectos
actitudinales, tales como “perseverancia” y “tra-
bajo colaborativo”. Esta situacién generd una
discusion debido al alto grado de discrepancia que
percibieron los participantes entre sus criterios y
los del equipo docente.

Las razones de esta discrepancia radicaban
justamente en la identificacion del propdsito de la
tarea, que para ellos fue construir el aparato. Por
ejemplo, dos grupos respondieron: “Nosotros nos
centramos en llegar al producto final y no al pro-
ceso parallegar al resultado”y “Se consideré como
criterio lograr los movimientos, o sea, obtener el
resultado, y el equipo docente consider6 el desa-
rrollo en grupo”.

Ademas, senalaron que ninguno de los cri-
terios explicitados al final por el equipo docente
estaba senalado en las instrucciones escritas que
se habian entregado. Sus comentarios fueron: “Los
objetivos no estaban explicitados, se esperaba que
el criterio de evaluacion estuviese junto con las
instrucciones. El criterio de evaluacion del equipo
docente no fue expuesto claramente” (en forma
previa) y “El enunciado no es explicito sobre los cri-
terios de evaluacion”.

Esta reflexion es muy relevante, pues en
el primer taller, al senalar caracteristicas de los
procedimientos de evaluacién, los docentes no
mencionaron que los estudiantes debian conocer
y comprender los criterios en forma previa a cual-
quier situacion de evaluacion.

Otro comentario interesante provino de
un grupo del area de ciencias: “La perseverancia,
como elemento por evaluar,no estaba en el plan-
teamiento,y disciplinariamente, como somos del
area de las ciencias, la sintesis o la integracion
funcional es algo muy importante para noso-
tros, entonces lo identificamos como criterio”.
Siguiendo la misma linea, otro grupo, en el cual
habia un profesor de Artes, mencioné: “Ademas
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consideramos la creatividad como un aspecto impor-
tante de la evaluacion y no solo seguir indicaciones”. Lo
interesante de estos comentarios radica en la naturaleza
y origen de los criterios de evaluacion, ya que estos pue-
den provenir de la experiencia, del contexto, de la cultura
u otros, pero en gran parte se van conformando por el
area disciplinar que cultiva cada docente. Sadler (1983)
denomina criterios constitutivos a este tipo de criterios,
es decir, a aquellos cuyas bases se encuentran en un con-
senso de los miembros de una disciplina sobre categorias
de estandares, conceptos y metodologias.

Como sintesis respecto a la identificacion de crite-
rios de evaluacion se puede establecer que, en ausencia de
criterios explicitados previamente por el equipo docente,
los participantes identificaron aquellos que se generaban
de manera casi natural desde el propdsito de la tarea y desde
las instrucciones otorgadas por escrito. En menor medida
identificaron criterios relacionados con su disciplina.

Por otra parte, todos los grupos coincidieron en que
cambiarian sus acciones si es que hubiesen conocido los
criterios antes de iniciar el trabajo, aunque hubo mati-
ces en el grado de cambio y sus razones. Algunos grupos
sefnalaron que cambiarian, poniendo mas énfasis en al-
gunas acciones que permitieran que el equipo docente
notara que trabajaban de acuerdo con sus criterios de
evaluacion. Por ejemplo: “Mostrariamos perseverancia
y trabajo colaborativo y hariamos ostentacion de ello”,
“Habriamos explicitado aquello que se dio de manera
espontanea”, “Se habria enfatizado en aquellos aspectos
por los cuales se evaluaria el trabajo” y “Algo, no mucho.
Hubiésemos preguntado la opinién de cada uno (de los
participantes), aunque, igual cuando hicimos el trabajo,
conversamos todos”.

Un grupo comenté que: “En general habriamos
cambiado las acciones con el fin de alcanzar los objetivos
propuestos. No obstante, algunos plantean que existen
ventajas al no saberlos, porque permite desarrollar un tra-
bajo mas libre o creativo”. A este respecto, otro grupo les
dio la razén, comentando que cambiarian “Porque como
alumno, el objetivo es ser bien evaluado”, es decir, sus razo-
nes habrian sido estratégicas.

Los grupos concordaron en que conocer los criterios
previamente les permitiria desarrollar una planificacién
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adecuada, orientar las acciones y, por lo tanto, apro-
vechar mejor los recursos disponibles (materiales,
humanos, entre otros) y ser mas eficientes. Agre-
garon que ello permitiria vislumbrar mejor el o los
objetivos de la tarea. Un grupo agregé que de esta
manera se evitarian algunas frustraciones, pues los
evaluados sabrian desde un principio los criterios.

Un grupo en particular resalté que, de
conocer los criterios previamente, tendrian la
posibilidad de realizar una autoevaluacién del
desemperio individual de los integrantes, antes
de dar por finalizado el trabajo. Esta es una ob-
servacion muy interesante pues, si se entiende
la autoevaluacion como un proceso mediante el
cual los estudiantes van a emitir juicios funda-
dos sobre sus propios aprendizajes, entonces es
necesario que primero conozcany compartan los
criterios de evaluacion.

Para finalizar, los docentes expresaron sen-
tirse “sorprendidos”, “confundidos”, “molestos”
y “defraudados”, cuando vieron la discrepancia
entre los criterios identificados por ellos y los pre-
sentados por el equipo docente. Al explayarse en
esta respuesta, algunos senalaron haber sentido
estar trabajando sin rumbo, aunque igual cum-
plieron con los criterios.

Respecto de esta etapa del taller, se puede con-
cluir que generd una muy buena dinamica, pues, en
un momento determinado, los profesores no sabian
a que atenerse debido a que no comprendian la in-
coherencia entre los criterios presentes en la tareay
los presentados por el equipo docente. Basicamente
el propdsitofue ponerendiscusionlaimportanciade
la comprension de los criterios por parte de los estu-
diantes y que, para este fin, deben estar claramente
establecidos con ciertas caracteristicas minimas.
Ademas, hizo que los docentes participantes se
pusieran en el lugar de sus estudiantes y compren-
dieran sus temores y sentimientos.

Generacion de criterios de evaluacion
Para que los docentes participantes pudieran
generar criterios con las caracteristicas requeridas,
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en una primera etapa se les entregd y comenté un material
con definiciones y caracteristicas de los criterios de evalua-
cion, tales como la cobertura, generalidad, claridad y nivel
de calidad. Posteriormente se les presentaron tres formas
distintas de redactar criterios, en las que las caracteristicas
iban apareciendo de manera progresiva. También se realizd
una presentacion con diversas formas de conceptualizar
los criterios de evaluacion, redacciones, formas de comuni-
cacion, errores mas comunes, entre otros.

La conclusion a esta etapa del taller fue que la
redaccion debiera realizarse con palabras claras, sin ambi-
guedades, tanto para el docente como para el estudiante;
debieran distinguirse niveles de desemperio en la calidad
del trabajo de los estudiantes y los conceptos usados de-
bieran ser comprendidos previamente por los estudiantes.

Es importante destacar que en el Cuestionario so-
bre Necesidades en Evaluacion del Aprendizaje, aplicado
en la primera sesion con los profesores participantes, la
generacion de criterios de evaluacién coherentes con los
aprendizajes consignados en los programas ocupo el se-
gundo lugar de importancia.

Dificultades para generar criterios de evaluacion

En el trabajo de taller, los profesores participantes debie-
ron generar criterios de evaluacion y describirlos. Para ello se
les hizo entrega de una pauta escrita y se les pidio especifica-
mente que seleccionaran uno o mas objetivos de aprendizajes
presentes en sus programas de asignatura y desde ahi gene-
raran criterios de evaluacién, poniendo especial atencién en
dejar claramente establecido el nivel de calidad con que espe-
raban se manifestara cada aspecto o caracteristica contenida
enlos criterios por parte de sus estudiantes.

Una vez que cada grupo hubo terminado su trabajo,
se le solicito que lo intercambiaran con otros, de manera
que a partir de una pauta, pudieran evaluar entre ellos sus
propios trabajos. Finalmente debieron contestar varias
preguntas referidas a las dificultades encontradas en las
distintas etapas y alo aprendido en la actividad.

La tarea solicitada presentd algunas dificultades pro-
venientes desde distintas fuentes. La primera provino de la
redaccion de los objetivos de aprendizaje en los programas
de asignatura, o sencillamente la inexistencia de objetivos.
Por ejemplo, los docentes comentaron que “Los objetivos
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del curso estan planteados de manera muy amplia,
lo que dificulta la realizacion de la actividad”.

Un ejemplo de objetivo que podria presen-
tar esta dificultad es “Conocer la politica de la
Corona sobre la administracion de los territorios
ultramarinos y el espiritu que la sostuvo y los cam-
bios hacia fines del siglo XVIII” (Programa de una
asignatura de Licenciatura en Historia), ya que el
verbo “conocer” es excesivamente amplio y da lu-
gar para diversas interpretaciones.

Otra dificultad, para algunos, provino de la
naturaleza de la tarea encomendada, pues lo que
se solicité a los docentes fue que establecieran
criterios a partir de los objetivos de aprendizaje,
lo que implicaba trabajar con criterios amplios
y abstractos referidos a habilidades, y no con cri-
terios especificos referidos a contenidos o tareas
particulares, lo que hubiera sido mas cercano a su
experiencia de generar criterios de evaluacion a
partir de actividades de evaluacion.

Pero la mayor dificultad que reconocieron
los profesores estuvo en la descripcién del com-
ponente de calidad de cada criterio de evaluacion.
Esto se debe principalmente a que describir la cali-
dad implica sefialar con claridad el nivel con que el
profesor espera que los estudiantes le presenten
los distintos aspectos que componen una tarea.
Algunas conclusiones de los profesores fueron:
“La redaccién de la componente de calidad fue
dificil”; “Cuesta ser preciso en describir la calidad
de la conducta”; “Definir el limite del aprendizaje
esperado en los criterios de calidad”; “Si, fue dificil
en términos de criterios de calidad”.

Una fuente de dificultades en este ambito
estuvo en la tendencia de algunos profesores a
describir 1a calidad con sinénimos, situacion que
un grupo planted con la siguiente afirmacion: “La
dificultad en expresar de forma explicita los tér-
minos adecuado o bien”. Un ejemplo de esto es el
siguiente: se solicita como criterio a los estudiantes
la “Expresion de ideas propias”, y en la descripcion
delacalidad se senala: “Manifiesta su propio punto
de vista a partir de los conceptos revisados”.
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Un aspecto positivo de esta actividad estuvo en el
trabajo de coevaluacion entre los mismos docentes partici-
pantes. Por ejemplo, ante este tipo de redaccion, un grupo
que evalu¢ el trabajo de otro le manifesto: “El lenguaje es
comprensible pero falta precision que evite ambigliedades”
y “Los criterios de calidad deben hacerse aun mas explicitos,
de manera que se pueda establecer cudles conductas son
las deseables, por ejemplo, el manejo de conflictos”

Otra dificultad para la redaccion de la calidad en los
criterios de evaluacién, aunque solo en dos casos, estuvo en
que no se describid la calidad sino el conjunto de pasos se-
cuenciado que tenia que seguir un estudiante para finalizar
con éxito la etapa establecida en el criterio. Por ejemplo: a)
“Lee comprensivamente el problema planteado”, b) “Iden-
tifica elementos que le permiten disenar el proceso de
resolucion algoritmica”, c) “Desarrolla el algoritmo, entre-
gando una respuesta al elemento planteado”. Junto con
ello, aqui se vislumbra otro problema y es que el profesor
ha instalado un criterio, del cual luego no podra dar cuenta
por tratarse de una prueba escrita: “Lee comprensivamente
el problema planteado”, aunque la resolucion del problema
supone que el estudiante ha leido comprensivamente.

No obstante los casos mencionados, se encontra-
ron ejemplos en que la calidad estaba bien descrita. Por
ejemplo, ante el aspecto “Manejo de conceptos”’, un gru-
po describid la calidad como: “Les entrega el significado
correcto a los conceptos; los aplica adecuadamente en
contextos especificos y da ejemplos fundamentados del
uso de los conceptos en la vida cotidiana”

La superposicion de criterios también fue mencio-
nada como una dificultad. Esta superposicion podia estar
dada por la repeticion de un criterio, a veces con distintos
términos, como también por la inclusién de un criterio en
otro mas amplio. Si esto ocurre, entonces, al aplicar el cri-
terio a alguna respuesta de los estudiantes, se los estaria
premiando o castigando dos o mas veces. Estas fueron
algunas respuestas de los docentes participantes: “En al-
gunos casos hubo superposicion de ellos” y “La principal
fue no superponer los criterios”. Un ejemplo lo constituye
el siguiente par de criterios que fue puesto por separado
por una profesora: “Selecciona una o mas técnicas meta-
lurgicas para analizar un problema”y “Descarta la técnica
metalurgica que nole aportara a su objetivo”. El grupo que
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evaluo su trabajo considerd con razén que el se-
gundo criterio estaba contenido en el primero.

Un profesor del area de Artes menciono que
“la excesiva definicién reduce la libertad y ma-
nipula al estudiante”. Esta observacion es muy
importante, pues, por una parte, se refiere a la
fragmentacion en pequerios trozos de lo que un
profesor espera ver como aprendizaje, pudien-
do perderse el foco global, y, por otra, tal como lo
mencioné un grupo, se corre el peligro de que el
estudiante se restrinja a lo que aparece consigna-
do como criterio, preocupandose solo por cumplir
para la calificacion.

En términos generales, los docentes parti-
cipantes senalaron que una de las dificultades
provino del hecho de trabajar en grupo con otros
profesores que no eran necesariamente de la mis-
ma especialidad y que, en algunos casos, no se
conocian. Este hecho dificultaba avanzar con flui-
dez en el trabajo grupal. No obstante, agregaron
que esta misma situacion muchas veces la vivian
los propios estudiantes y que ellos debieran tomar
en cuenta las posibles limitaciones que traen es-
tas diferencias.

Finalmente comentaron que a veces el len-
guaje utilizado por el equipo docente, proveniente
del area de la pedagogia, le era un poco lejano. Por
ejemplo, un profesor senalé que tuvo “dificultad
para distinguir los conceptos usados (habilidades,
criterios, competencias, objetivos)”.

Conclusiones

El trabajo de diagnostico desarrollado per-
mite establecer algunas conclusiones y trazar
lineas para el futuro.

La evaluacion del aprendizaje en las carre-
ras profesionales de la Pontificia Universidad
Catolica de Valparaiso tiene caracteristicas que la
enmarcan mas bien en un enfoque tradicional, de
corte técnico administrativo. Es decir, se asocia la
evaluacion a medicion y calificacion,y noa unare-
flexion fundamentada sobre 1a calidad de aquello
que aprenden los estudiantes.
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La falta de orientaciones institucionales, traducida
en ausencia de reglamentos especificos a esta area;1a poca
claridad o ausencia de aprendizajes para desarrollar en los
programas de asignaturas; la ausencia de instrucciones
formales en las pruebas escritas; las formas de asignar
puntajes poco adecuadas para reflejar el aprendizaje que
se evalua y el uso de resultados, en su mayoria solo para
asignar calificaciones y no para mejorar la ensenanza o el
aprendizaje, son elementos que avalan esta conclusion.

Sin embargo, hay otros elementos que permiten
concluir que existe una buena base para que se puedan
cambiar las practicas evaluativas.

En primer lugar, uno de los mayores logros de este
trabajo ha sido su capacidad para promover la reflexion
en los docentes acerca de la importancia de la evaluacion
como medio para mejorar la ensenanza y el aprendizaje.
Los participantes tuvieron una actitud abierta al aprendi-
zaje,ala colaboracion entre pares ylareflexion.En segundo
término, fueron capaces de identificar aquellas caracte-
risticas técnicas mas importantes de los procedimientos
de evaluacion, y otras correspondientes a la evaluacion
mas bien como un proceso. Por ultimo, y de acuerdo con
la percepcion estudiantil, los docentes tienen un amplio
dominio de la disciplina que ensefian, base indispensable
parallevar a cabo cualquier proceso de evaluacion.

No obstante ser estas conclusiones emanadas del
trabajo con un grupo de profesores en particular, la expe-
riencia ganada en la Direccion de Desarrollo Curricular y
Formativo permite establecer que el panorama a nivel de
universidad es bastante similar en cuanto a fortalezas y
debilidades. Por esta razén los siguientes lineamientos
pueden ser acogidos por la institucion completa respecto
de la docencia en carreras profesionales.

Por una parte, es necesario remover este enfoque
tradicional, mas bien técnico administrativo, lo que im-
plica estudio y reflexion sobre las propias concepciones
y practicas. En forma paralela debe disenarse e imple-
mentarse un nuevo enfoque, cuidando las condiciones
de trabajo de los docentes, ya que actualmente deben
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realizar docencia, investigacion, extension y, en
algunos casos, atender tareas administrativas.

En lo especifico, la implementacion de un
nuevo enfoque debiera considerar la generacion y
socializacion de alguna clasificacion de aprendizajes
a nivel de educacion superior, que permita que tan-
to docentes como estudiantes orienten su quehacer
en el aula con una comprension conjunta de lo que
se debe desarrollar como ensenanza y aprendizaje
respectivamente. Ello permitiria, en parte, mayor
claridad para los docentes acerca de como generar
y comunicar a los estudiantes la calidad de lo que
esperan, es decit, debiera facilitar las estrategias de
redaccion y comunicacion de criterios de evaluacion.
Ademas les ayudaria a poner el acento en la calidad
del aprendizaje yno enla cantidad.

En un nivel general, este trabajo requeriria
de un equipo académico bien consolidado, dis-
ponibilidad de tiempo de los profesores, apoyo a
cada uno de ellos en sus respectivas escuelas y fa-
cultades,y el compromiso institucional de manera
que sea toda la universidad la que se involucre y
no solo algunos docentes.

Si se puede perfeccionar en forma sis-
tematica a los profesores sobre los aspectos
mencionados y se establecen politicas adecua-
dasenlauniversidad, porejemplo,traducidasen
normas y procedimientos generales, es posible
contar con un sistema o modelo de evaluacion
del aprendizaje que efectivamente contribuya a
mejorar los procesos formativos y permita, a su
vez, certificar adecuadamente el aprendizaje de
los estudiantes.
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